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RESUMEN
A lo largo de la historia de la educación se han sucedido diversas revisiones, reformulaciones y cuestionamien-
tos de la misma, que han ido configurando en nuestro imaginario colectivo una idea general de lo que se en-
tiende como educación crítica. En un sentido amplio, pueden incluirse en este proceso tanto las propuestas que 
emanan del movimiento de la Escuela Nueva, que sitúan al estudiante y sus intereses en el centro del proceso 
educativo, como el conjunto de tradiciones que se desarrollan a partir de los postulados de la teoría crítica 
elaborada por la Escuela de Frankfurt, que abordan cuestiones relacionadas con el poder, el diálogo igualitario 
y el reconocimiento social. No obstante, esta proliferación teórica ha generado una dispersión discursiva que 
dificulta su comprensión y aplicación en los distintos ámbitos educativos. En el marco de la didáctica general, 
se ha realizado desde la década de 1980 un esfuerzo por sistematizar estos principios y situarlos en contraposi-
ción con otras formas complementarias de entender la educación. Esto se ha llevado a cabo principalmente en 
base a los conceptos de paradigma científico, teoría curricular y modelo didáctico. Sin embargo, especialmente 
desde los ámbitos más prácticos, esta sistematización ha sido criticada por ser excesivamente abstracta y poco 
operativa en relación con las distintas áreas de conocimiento. En este sentido, el objetivo de este artículo es el de 
formular su aplicación en la conceptualización de una educación musical crítica. Para ello, se ha implementado 
una revisión bibliográfica en la que se han analizado 97 trabajos. Así, se establecen los parámetros paradigmá-
ticos, curriculares y didácticos que deberían guiar dicha educación musical crítica y se plantean ejemplos que 
se derivan de ellos como el cuestionamiento de la belleza intrínseca del propio objeto musical, la selección del 
repertorio utilizado o el reconocimiento a las identidades culturales presentes en el aula.
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1. INTRODUCCIÓN
Cualquier aproximación a la pedagogía crítica con el objetivo de identificar en ella una génesis 
histórica, unos principios ordenadores y coherentes, y unos fines bien definidos y delimitados, 
rápidamente toma conciencia de su naturaleza plural y poliédrica. Efectivamente, no se trata de 
un referente consolidado al que adscribir o no un determinado conjunto de prácticas (Carbonell, 
2015; Cascante y Martínez, 2013), ni tampoco se puede otorgar a nadie su autoría, sino que es ne-
cesario recurrir a los fundamentos epistemológicos, sociológicos y filosóficos en los que se basa 
para desvelar su significado e intencionalidades (P. Gimeno, 2013). No obstante, dentro de esta 
indefinición, diversos autores proponen distintos modelos explicativos sobre sus líneas evoluti-
vas y sus principales manifestaciones.
Por un lado, algunos hacen valer un sentido amplio del concepto de crítica y plantean una 
genealogía que se inicia con las reformas de la Escuela Nueva, enraizadas en los planteamientos 
rousseaunianos; transita las perspectivas anarquistas y marxistas, así como la teoría crítica de 
la sociedad; y desemboca en la dualidad que asigna a la educación una función reproductora 
y/o transformadora, y en diversos modelos de resistencia (Aubert, Duque, Fisas, y Valls, 2010; 
Ayuste, Flecha, López, y Lleras, 2003). Por otro lado, P. Gimeno (1995) sitúa el desarrollo ideo-
lógico de la Pedagogía Crítica en dicha teoría crítica de la sociedad, elaborada por La Escuela de 
Frankfurt, y centra su atención en las concreciones que tuvieron lugar durante el siglo XX en el 
contexto germánico. En tercer lugar, parece existir un consenso más o menos generalizado entre 
algunos teóricos a la hora de señalar a Paulo Freire como un punto de inflexión determinante en 
la evolución y cristalización del discurso en torno a la Pedagogía Crítica (Allen y Torres, 2003; 
Freire, 2009; Mayo, 2008; Nayive y León, 2005).
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Esta diversidad de teorizaciones y tradiciones ha recibido un tratamiento sistematizado en 
el ámbito de la didáctica general. En este sentido, algunos autores han utilizado y desarrollado 
los conceptos de paradigma científico (De Miguel, 1988; Guba y Lincoln, 1994; Herrán, 2005; 
Pérez, 1990; Popkewitz, 1988; Sabariego, 2004; Sáez, 1989; Sánchez-Santamaría, 2013), teoría 
curricular (Carr y Kemmis, 1988; De la Torre, 1993; Delgado, 1994; Escudero y González, 1984; R. 
García y Parra, 2010; Popkewitz, 1980; M. Rodríguez, 2002a; Sáez, 1989) y modelo didáctico (Es-
cudero, 1981; F. J. García, 2014; J. Gimeno, 1981; Hernández y Guárate, 2017; Jorquera, 2010; Me-
dina, 2002; Pont, 2002; M. Rodríguez, 1997, 2002b) para definir los diferentes tipos de enfoques 
existentes en la educación, entre los que se encuentra el crítico. En un primer acercamiento a es-
tos parámetros, a pesar de no tratarse de conceptos unívocos sino de complejas construcciones 
históricas que en ocasiones se emplean como sinónimos, se podría esbozar que los paradigmas 
son marcos referenciales que condensan una postura ontológica, epistemológica y metodoló-
gica concreta, generalmente en el ámbito de la investigación científica; las teorías, textos que 
explican, describen o comprenden la realidad; y los modelos, simulaciones simplificadas de la 
misma. No obstante, la comprensión de las implicaciones educativas de estos términos exige un 
tratamiento en profundidad de los mismos.
Por otra parte, esta parametrización de tipo generalista presenta un nivel de abstracción que 
no siempre facilita una comprensión aplicable en las prácticas educativas de las didácticas es-
pecíficas. Es en este punto donde se sitúa el presente trabajo, cuyo objetivo es utilizar estos tres 
parámetros para, desde una progresión que va de lo más general, como es la propia concepción 
de la realidad, a lo más particular, como son las relaciones educativas concretas, definir de for-
ma sistemática una educación musical crítica. Así, se relacionan los paradigmas científicos con 
cuestiones de la filosofía de la música provenientes de corrientes como la nueva musicología (Ci-
tron, 2000; Goehr, 1994, 2002; Talbot, 2002; Wolff, 1996) y la etnomusicología (Cámara, 2004; 
Nettl, 2015; Rice, 2013); las teorías curriculares con tradiciones educativas actuales que defien-
den el reconocimiento cultural (Lind y McKoy, 2016), la participación crítica de los estudiantes 
(Abrahams, 2005; Gowan, 2016) o la contribución de la educación a la justicia social (Benedict, 
Schmidt, Spruce, y Woodford, 2015; Gould, Countryman, Morton, y Rose, 2009); y los modelos 
didácticos con clasificaciones específicas de las interacciones que en educación musical tienen 
lugar en el nivel del aula (Aróstegui, 2014; Jorquera, 2010). De esta manera, se pretende propor-
cionar un marco teórico adaptado a este ámbito educativo concreto, de forma que docentes e 
investigadores encuentren en él una referencia para guiar sus prácticas profesionales.
2. METODOLOGÍA
Para cumplir con el objetivo de formular una definición sistemática de la educación musical crí-
tica a partir de los conceptos de paradigma científico, teoría curricular y modelo didáctico, se 
ha llevado a cabo una revisión bibliográfica de tipo narrativo en la que se ha relacionado la li-
teratura proveniente de la didáctica general con aquella específica del ámbito de la música y la 
educación musical. Con respecto a la primera, se utilizaron como punto de partida diferentes 
manuales que organizan la educación en base a paradigmas, teorías y modelos y, a partir de 
ellos, se accedió otros documentos que teorizan sobre la construcción histórica de cada uno de 
estos conceptos. En cuanto a la literatura relativa a la educación musical, se realizó una prime-
Revista de Educación de la Universidad de Málaga
E S T U D I O S  Y  E N S A Y O S
  6 Márgenes, Revista de Educación de la Universidad de Málaga, 2 (2), 3-24. Año 2021
ra búsqueda de información en las bases de datos Web of Science y Scopus, en la que se utilizó 
una sintaxis basada en los términos music education y critical pedagogy, localizando 117 artículos 
científicos. De estos, tras descartar los duplicados, se obtuvo un total de 81 textos. A partir de su 
lectura, se identificaron diferentes tradiciones teóricas que encajaban con los presupuestos de la 
pedagogía crítica y, mediante la técnica de snowball, se accedió a los trabajos que contaban con 
un mayor número de referencias o los que trataban de forma específica la sistematización que 
aquí se aborda. En total, la muestra estudiada ascendió a 97 trabajos diferentes.
3. RESULTADOS
A continuación, se muestran los resultados obtenidos tras la revisión bibliográfica. Estos que-
dan organizados en torno a los tres parámetros que aquí se estudian, esto es, paradigmas cien-
tíficos, teorías curriculares y modelos didácticos. En cada apartado se explica cada uno de estos 
conceptos, se expone su aplicación en el ámbito de la didáctica general y se proyectan sus carac-
terísticas sobre la música y la educación musical.
3.1 Paradigmas científicos
El concepto de paradigma fue acuñado por el físico, historiador y filósofo de la ciencia Tho-
mas Kuhn en su conocida obra La estructura de las revoluciones científicas (1975), publicada en 
1962, quien los definió como “realizaciones científicas universalmente reconocidas que, durante 
cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad científica” 
(Kuhn, 1975, p. 13). En última instancia, se trata de un conjunto de creencias sobre el mundo no 
verificables, es decir, de una construcción humana no demostrable que solo es defendida a tra-
vés de la argumentación (Guba y Lincoln, 1994; Marín, 2011). Además, este queda definido través 
de tres dimensiones distintas que constituyen tres preguntas metafísicas fundamentales (Guba 
y Lincoln, 1994; Lincoln y Guba, 1984; Sánchez-Santamaría, 2013). La primera es la ontológica, 
que da respuesta a la forma y naturaleza de la realidad, esto es, a cómo o qué es esta. La segunda 
es la epistemológica, que responde a la cuestión sobre qué podemos conocer de dicha realidad, 
es decir, a las relaciones entre el sujeto cognoscente y aquello que puede ser conocido. Por úl-
timo, la dimensión metodológica se pregunta sobre las posibles maneras de llegar a conocer 
aquella parte de la realidad que es susceptible de ser conocida.
Esta aportación fue un factor decisivo para el movimiento crítico con la investigación clásica 
y tradicional que tuvo lugar a partir de la década de 1960 (Sáez, 1989), y dio como resultado que 
dos décadas más tarde, el debate sobre el estatuto epistemológico de las ciencias sociales se 
convirtiera en un diálogo en el que tenían cabida fundamentalmente tres paradigmas distintos: 
el positivista, el hermenéutico y la teoría crítica de la sociedad (Rubio, 1984). En la tabla 1 se 
muestra una síntesis de las características de cada uno de ellos a partir de las aportaciones de 
diversos autores (De Miguel, 1988; Guba y Lincoln, 1994; Herrán, 2005; Pérez, 1990; Popkewitz, 
1988; Sabariego, 2004; Sáez, 1989; Sánchez-Santamaría, 2013).
De forma resumida, el paradigma positivista considera a la realidad objetiva y, por tanto, su 
conocimiento es universal y neutro. Busca explicarla, controlarla y predecirla a través de un tipo 
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de conocimiento nomotético, la lógica causal y metodologías experimentales y de corte cuanti-
tativo. De forma complementaria, el paradigma hermenéutico concibe a la realidad como una 
construcción subjetiva a través de la interacción social, es decir, intersubjetiva. Su objetivo es 
comprender e interpretar los significados de los hechos sociales mediante metodologías cuali-
tativas. Por último, el paradigma sociocrítico enfatiza la relación dialéctica entre las estructuras 
sociales y los individuos, y añade una dimensión ética, moral e ideológica. La meta del conoci-
miento es el de criticar, transformar, tomar conciencia de los procesos de formación del discurso 
y desvelar la función que ejerce el poder. No se identifica con ninguna metodología particular, 
pero dirige sus procedimientos a la acción y la práctica.








La realidad es externa al sujeto
La realidad es interpretativa: se 
crea a través de interacciones 
simbólicas entre los individuos, 
que comunican significados
La realidad es dialéctica: los individuos 
están condicionados por las 
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Orientada a la acción
En su aplicación al terreno de la música, las características del paradigma sociocrítico impli-
can el cuestionamiento de la propia naturaleza de la música y la revisión, desde un prisma ideo-
lógico y ético, de los procesos históricos en los que se han construido y normalizado las concep-
tualizaciones actualmente aceptadas y utilizadas. En este sentido, una educación musical crítica 
participaría en el debate entre las perspectivas formalistas y culturalistas del fenómeno musical 
(C. Rodríguez, 2002), descartando la objetividad y autonomía estéticas, y asumiendo un com-
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ponente intersubjetivo, contextual y funcional en los procesos de producción y recepción. Así, no 
situaría la belleza como rasgo intrínseco, en la línea del paradigma de la música absoluta (Dahl-
haus, 2006), sino que entendería que esta se encuentra mediada por las características psíquicas 
del sujeto cognoscente y los sistemas culturales a los que este pertenece (Blacking, 2006). 
Otras líneas de pensamiento musical que encajarían con los postulados críticos son las desa-
rrolladas por la nueva musicología, que ponen en crisis conceptos establecidos y ampliamente 
extendidos como el de la obra de arte como objeto acabado (Goehr, 1994; Talbot, 2002) y la fi-
gura del compositor como genio trascendental que se constituye como modelo a imitar (Kant, 
2007; Samson, 2001b; Wolff, 1996), así como el consecuente repertorio de obras canonizadas, 
que pretende mostrar su perfección atemporal frente a las contingencias del mundo contem-
poráneo (Gloag, 2015; Samson, 2001a). Además, este canon, propio de la estética musical occi-
dental decimonónica, constituye una invención de raíces culturales y tradiciones por parte de 
la clase burguesa para afirmar su nuevo estatus, lo que le otorga una dimensión de ideología 
moral de los grupos culturalmente dominantes (Goehr, 2002; Samson, 2001a; Weber, 1992). En 
este sentido, algunos autores consideran el canon occidental como una construcción sobre la 
singularidad y unidad de la identidad cultural propia, y un desprecio sobre lo ajeno y lo diverso, 
constituyendo una forma encubierta de colonialismo, imperialismo, sexismo, racismo y elitismo 
(Bohlman, 1992; Citron, 2000; Helm, 1994). Desde esta perspectiva crítica, el canon ha sido visto 
como “un instrumento de exclusión, uno que legitima y refuerza las identidades y los valores de 
aquellos que ejercen el poder cultural” (Samson, 2001a, p. 2).
Una tercera perspectiva crítica es la constituida por el tratamiento culturalista que se realiza 
de las manifestaciones musicales, que se suele abordar desde tres tradiciones diferentes: el fol-
klorismo, la musicología comparada y la etnomusicología (Pettan, 2015). En este sentido, una 
educación musical crítica sería consciente y señalaría la concepción esencialista de la música fol-
klórica y tradicional que con frecuencia utilizan las políticas educativas para transmitir una ideo-
logía nacionalista y legitimadora del orden establecido (Dobrocká y Szórádová, 2018; Duraković, 
2016; Ho, 2006, 2009, 2015; Ishii, 2018; Kennedy, 2016; Lee, 2006). Igualmente, sería sensible al 
tratamiento comparado que, bajo fórmulas del tipo otras músicas, se realiza de las manifestacio-
nes musicales no occidentales, reduciéndolas a una alteridad homogeneizada o situándolas en 
estadios iniciales de un proceso teleológico que culmina en la música académica europea (Cáma-
ra, 2004; Hess, 2015; Nettl, 2015; Pettan, 2015). Finalmente, tendría una mayor afinidad con los 
presupuestos etnomusicológicos, los cuales tienen como objetivo el estudio de cualquier tipo de 
música siempre que este se realice en relación con su contexto cultural (Rice, 2013).
3.2 Teorías educativas
Una definición ya tradicional y ampliamente aceptada de teoría es la que proponen Lorenzo y 
Pla (2001, p. 64) cuando sostienen que “las teorías son explicaciones ideales y abstractas de los 
fenómenos, conocimientos desligados de una aplicación práctica, que regulan mediante reglas 
y leyes el comportamiento de los fenómenos y tienen un valor predictivo o explicativo”. Sin em-
bargo, como apuntan otros autores, esta visión no agota el propio concepto de teoría. Existe 
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un grupo de teorías orientadas hacia la práctica que “son preceptivas por naturaleza, ya que 
ofrecen orientaciones acerca del/os método/s a utilizar a la hora de conseguir de la mejor 
manera posible un objetivo dado” (Reigeluth, 2000, p. 17). Es decir, son teorías de natura-
leza normativa o prescriptiva cuya voluntad es regular las acciones orientadas a unos fines 
determinados. Por otra parte, el postestructuralismo supera la asunción de una correla-
ción entre teoría y práctica en la que la primera accede y desvela a la segunda, y defiende 
la inseparable unión entre la descripción simbólico-lingüística de la realidad y la realidad 
misma, transitando así de un concepto de teoría a otro de discurso o texto (Tadeu, 2001). 
Esto es, la función tradicional de descubrimiento de la realidad queda sustituida por la de 
construcción de esta.
Además, dentro del ámbito educativo, el grado de complejidad sociocultural que pre-
sentan sus procesos da lugar a una intersección de diferentes grupos de teorías que ven 
reflejada la dualidad descriptiva-explicativa y prescriptiva-normativa mencionada. Aten-
diendo a la clásica división del fenómeno educativo entre discente, docente y currículum, 
Reigeluth (2000) distingue entre las teorías del aprendizaje, las del diseño educativo y las 
curriculares, respectivamente. Así, mientras que las primeras son descriptivas y tienen un 
carácter psicologicista y epistemológico al tratar de estudiar la forma en la que se produce 
el conocimiento en los estudiantes, las otras dos son prescriptivas y centran su atención 
en el proceso de enseñanza. Sin embargo, estas últimas se distinguen en que las teorías del 
diseño educativo prescriben cómo debería ser la enseñanza desde una perspectiva meto-
dológica mientras que las curriculares lo hacen desde el punto de vista de los contenidos, 
aunque ambas aparecen con frecuencia interrelacionadas. En consonancia con la estruc-
tura y los fines de esta investigación, aquí se presentan las teorías curriculares desde una 
perspectiva normativa.
Dado que las teorías son concreciones intelectuales construidas a través de los filtros 
paradigmáticos, estas encuentran una correspondencia con los paradigmas científicos. Así, 
bajo una similar nomenclatura, numerosos autores clasifican las teorías curriculares en 
tres grupos análogos a los tres paradigmas principales comentados anteriormente (Carr y 
Kemmis, 1988; De la Torre, 1993; Delgado, 1994; Escudero y González, 1984; R. García y Pa-
rra, 2010; Popkewitz, 1980; M. Rodríguez, 2002a; Sáez, 1989). De esta manera, el paradig-
ma positivista produce teorías empírico-analíticas, tecnológicas, hipotético-deductivas, 
técnicas, racional-tecnológicas o técnico-burocráticas. Por su parte, el constructivista se 
concreta en teorías interpretativas, interpretativo-simbólicas, hermenéutico-deliberativas 
o prácticas. Finalmente, el paradigma sociocrítico se relaciona con teorías sociopolíticas, 
críticas o sociocríticas. La tabla 2 muestra de forma sintética las principales características 
de cada una de ellas a partir de lo expuesto por los autores mencionados. Como se puede 
observar, se ha optado por las categorías tecnológica, interpretativa y sociocrítica, por ser las 
más comunes.
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Actividad técnica y controlable 
que consiste en programar, 
realizar y evaluar
Actividad compleja sometida a los “juicios 
prácticos” de los docentes que consiste en 
reelaborar la cultura para compartirla con 
los estudiantes
Actividad crítica, moral y po-
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formación social y la emanci-
pación individual y colectiva
El docente es un técnico que 
aplica programas curriculares 
diseñados por expertos
El docente es un investigador sobre la ac-
ción que reflexiona y reelabora su práctica
El docente es un intelectual 
transformativo
El estudiante es un sujeto 
pasivo y moldeable
El estudiante es un sujeto activo que 
construye el conocimiento a partir de sus 
ideas previas
El estudiante es un sujeto acti-
vo que construye su identidad 
















Aprendizaje práctico enfocado 
hacia el proceso
Socioconstructivismo
Aprendizaje participativo a 
través la interacción social, 










Cerrado Flexible y abierto
Enfocado a la consecución eficaz 
de los resultados
Enfatiza los procesos de aprendizaje
Es una construcción histórica 
que reproduce las relaciones 
de poder
Articulado en torno a unos objeti-
vos prefijados, a los que se subor-
dinan los medios, los contenidos y 
la evaluación
Las actividades están contextualizadas, los 
contenidos se presentan problematizados y 
la evaluación es continua
Los elementos curriculares 
deben consensuarse a través 












S Fragmentación y descontextuali-
zación del conocimiento
Papel pasivo del docente
Excesivo protagonismo 
de los resultados
Olvida la influencia de las estructuras 
sociales en los procesos educativos
Teorías formales con poco 
contenido y escasa 
aplicación
Propuestas mesiánicas
A pesar del amplio consenso en esta división ternaria, algunos autores solo reconocen los dos 
primeros grupos de teorías (Angulo y Blanco, 1994; Area, 1991; Sanjosé, 1994). Por otro lado, Tadeu 
(2001) diferencia entre teorías tradicionales, críticas y postcríticas. No obstante, aquí se considera 
a las dos últimas dentro del grupo de las teorías sociocríticas, ya que ambas apelan a las relaciones 
dialécticas entre individuo y sociedad, y a la educación como herramienta de transformación. 
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En el campo de la educación musical, tres tradiciones actualmente activas encajan con las 
teorías curriculares sociocríticas: Critical Pedagogy for Music Education (Abrahams, 2005; Gowan, 
2016), Music Education for Social Justice (Benedict et al., 2015; Gould et al., 2009) y Culturally Res-
ponsive Teaching in Music Education (Lind y McKoy, 2016). Si bien cada una de ellas presenta su 
propia idiosincrasia, fruto de una génesis y evolución diferenciadas, todas ellas convergen en 
los planteamientos críticos que aquí se han señalado. Así, sostienen que la educación musical 
es una práctica política que tiene que favorecer la reflexión sobre los sistemas opresivos y las in-
justicias sociales (Shaw, 2012), y la adquisición de una conciencia crítica y problematizadora del 
conocimiento, cuestionando los repertorios canónicos, los que reproducen estereotipos racistas 
o sexistas, y los que representan algún tipo de exclusión, así como los sistemas de aprendizaje 
tradicionales basados en la notación escrita que pueden suponer una barrera estructural de ac-
ceso para estudiantes sin formación musical específica (Vaugeois, 2009). 
Además, una educación musical crítica debe ser consciente de la distribución vertical del po-
der en espacios como el aula o el centro educativo, lo que requiere una reflexión sobre la toma de 
decisión y una apertura hacia los intereses y experiencias de los estudiantes (Abrahams, 2007), 
de forma que estos puedan participar en la selección de contenidos como el repertorio (Younker 
y Hickey, 2007) y se genere un diálogo entre estudiantes y docentes en el que compartan sus 
músicas y se reconozcan mutuamente (Abrahams, 2005; Gowan, 2016). Es decir, se trata de un 
tipo de educación centrada en el estudiante y no en un currículum apriorístico (Shaw, 2012), ha-
ciéndoles conscientes de sus propias vidas musicales (O’Neill, 2015). Esto implicará el estable-
cimiento de puentes entre la música que viven los estudiantes en su día a día y la que se enseña 
en la escuela, reconociendo e incorporando sus preferencias e identidades musicales (Hebert, 
2009). Asimismo, al estar estas conformadas por la música popular urbana de su tiempo pre-
sente, esto permitirá una reflexión crítica sobre su propia contemporaneidad (Johnson, 2009).
Por otra parte, el docente se deberá plantear su cultura musical y reflexionará sobre la manera en 
la que puede influir en los procesos de enseñanza y aprendizaje en los que participa (Lind y McKoy, 
2016; Thompson, 2015; Wiens, 2015). Del mismo modo, deberá ser capaz de identificar las prácti-
cas etnocéntricas y diseñar estrategias de enseñanza que no sean discriminatorias con respecto a 
categorías culturales como la raza, el género o la orientación sexual (Koza, 2009), además de tras-
cender los postulados de la musicología tradicional y el modelo educativo de los conservatorios, 
y trabajar en diálogo constante con otras disciplinas que también abordan el fenómeno musical.
3.3 Modelos didácticos 
Los modelos didácticos son “representaciones valiosas y clarificadoras de los procesos de en-
señanza-aprendizaje, que facilitan su conocimiento y propician la mejora de la práctica, al se-
leccionar los elementos más pertinentes y descubrir la relación de interdependencia que se da 
entre ellos” (Medina, 2002, p. 61). Al fin y al cabo, un modelo es una representación, abstracción 
o idealización de una determinada realidad que contribuye a su comprensión teórica (Escudero, 
1981; Portides, 2008), por lo que aplicado al campo de la educación puede ser útil para organizar 
tanto la investigación como la intervención en el aula (J. Gimeno, 1981; Jorquera, 2010). Dicho 
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en otras palabras, es “un esquema mediador entre la realidad y el pensamiento, entre el mundo 
y la ciencia” (J. Gimeno, 1981, p. 96), construido a partir de enunciados teóricos y observaciones 
empíricas (Calvo, 2006). En la misma línea, Heinich (1975) plantea que un modelo se relaciona 
con la teoría en tanto que representación de su estructura y con el objeto de estudio en tanto que 
réplica isomorfa de su estado original. Sin embargo, este isomorfismo nunca es completo, por lo 
que requiere una visión multimodélica que desvele las diferentes caras de una misma realidad 
(Bunge, 1985; Cartwright, 1999; Frigg y Nguyen, 2017; J. Gimeno, 1981; Knuuttila, 2005).
Por lo que respecta específicamente a los modelos didácticos, es decir, aquellos que recrean 
los procesos de enseñanza-aprendizaje desde la perspectiva del docente, estos pueden dividirse 
en dos grandes grupos. De una parte, aquellos que representan dimensionalmente el fenómeno 
educativo definiendo sus componentes principales (e. g., Escudero, 1981; Escudero y González, 
1984; J. Gimeno, 1981; M. Lorenzo, 1986; M. Rodríguez, 1997). De la otra, aquellos en los que 
dichas dimensiones adoptan valores concretos que representan una práctica específica, por lo 
que son utilizados como estilos de enseñanza (e. g., Aróstegui, 2014; F. F. García, 2000; F. J. Gar-
cía, 2014; Hernández y Guárate, 2017; Jorquera, 2010; M. Rodríguez, 2002b). En adelante, los 
primeros serán llamados modelos dimensionales y los segundos modelos aplicados. Dentro del 
primer grupo, Gimeno (1981) define los modelos mediante tres dimensiones: aspectos psicológi-
cos relacionados con el concepto de sujeto, aspectos didácticos relacionados con el aprendizaje 
y los medios de comunicación pedagógica, y aspectos relacionados con la identidad y valor del 
conocimiento. De igual manera, frente a la imposibilidad isomórfica, propone cuatro tipos com-
plementarios de modelo: formales, psicológicos, estructurales y procesuales.
Otras clasificaciones de los modelos son las propuestas por Escudero (1981), quien establece 
una distinción entre modelos de aprendizaje para el dominio y modelos sistemáticos; Escudero 
y González (1984), que distinguen entre sistémico-ambientalistas, organizativos, centrados en 
estilos de decisión, centrados en los individuos, y de investigación-decisión y difusión; o Lo-
renzo (1986), quien diferencia entre clásico-tradicionales y sistémico-tecnológicos (M. Lorenzo, 
1986). También se encuentran las de M. Rodríguez (1997), que presenta el tecnológico, el huma-
nista y el ecológico-comunicativo; Pont (2002) que agrupa modelos en tecnológicos, flexibles y 
contextuales; o Medina (2002) que propone el modelo de aprendizaje para el dominio, el comu-
nicativo-interactivo, el contextual y el colaborativo.
La distinción de M. Rodríguez (1997) encuentra en este trabajo especial interés por presentar 
tres modelos de un gran nivel de abstracción que se encuentran relacionados con los paradigmas 
científicos y las teorías curriculares presentados anteriormente. En el modelo tecnológico, el ele-
mento central son los objetivos, que son evaluados y condicionan los contenidos y los métodos 
(ilustración 1). En el modelo humanista el centro se sitúa en la figura del docente, que interpreta 
las interacciones que tienen lugar en el aula, y por el que pasan todos los elementos del sistema 
de enseñanza-aprendizaje (ilustración 2). Por último, el modelo ecológico-comunicativo plan-
tea un gran número de relaciones a través de las cuales conecta el mundo fuera del centro con la 
vida dentro del aula, la vez que complejiza los elementos dentro de ella (ilustración 3).
Dentro del grupo de modelos aplicados, aquellos con un menor nivel de abstracción y una ma-
yor definición de la práctica educativa concreta, existen también diversas clasificaciones. Por ejem-
plo, F. F. García (2000) y F. J. García (2014) diferencian entre tradicional, tecnológico, espontaneís-
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ta y alternativo; Pont (2002) entre el socrático, el tradicional y el activo; y Rodríguez (2002b) entre 
orientado por la filosofía del liberalismo o por la teoría crítico-comunicativa. Por su parte, Hernán-
dez y Guárate (2017) utilizan el concepto de modelo didáctico de un modo todavía más concreto 
y lo equiparan a técnicas o estrategias docentes, como la clase expositiva, magistral o teórica, la 
lectura, la interrogación didáctica, organizadores de la información, la observación, la demostra-
ción, el debate o la dramatización, entre otras. Todos los modelos nombrados se pueden sintetizar 
en cuatro: el tradicional, el tecnológico, el activo-espontaneísta y el crítico-alternativo (tabla 3), 
tomando el socrático como una técnica de enseñanza en lugar de como un modelo.
Ilustración 3. Modelo ecológico-comunicativo (Rodríguez, 1997)
El primero se centra en contenidos disciplinares transmitidos magistralmente por un docente 
y memorizados pasivamente por un alumno sometido a una disciplina represiva (F. F. García, 
2000; F. J. García, 2014; Pont, 2002). El segundo está basado principalmente en objetivos que 
son operativizados mediante contenidos seleccionados por expertos y alcanzados a través de 
secuencias sistemáticas de actividades (F. F. García, 2000; F. J. García, 2014). Por su parte, el mo-
delo orientado por la filosofía del liberalismo es una mezcla de los dos primeros, especialmente 
del tecnológico, que pone el énfasis en principios como el relativismo moral, la competitividad 
como instrumento de promoción, la libertad por encima de la igualdad, el individualismo, la ra-
Ilustración 1. Modelo tecnológico 
(Rodríguez, 1997)
Ilustración 2. Modelo humanista 
(Rodríguez, 1997)
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cionalidad instrumental y, la subordinación de la escuela a las leyes de mercado (M. Rodríguez, 
2002b). Por esto, aquí no se trata como modelo independiente.
El tercer modelo, el activo-espontaneísta, sitúa al estudiante en el centro y se enseña median-
te actividades prácticas, abiertas y flexibles, evaluando no solo conceptos, sino también destre-
zas y actitudes (F. F. García, 2000; F. J. García, 2014; Pont, 2002). Finalmente, el modelo crítico-
alternativo utiliza la investigación para enriquecer las experiencias de los estudiantes, analizar 
críticamente la sociedad y producir cambios. Además, tiene una base ética y los contenidos son 
interdisciplinares (F. F. García, 2000; F. J. García, 2014; M. Rodríguez, 2002b).









La base son los contenidos, que están divididos en disciplinas, siguen su lógica interna, y no tienen conexión directa 
con la realidad
Se transmiten conceptos aceptados por la cultura vigente
Va de lo abstracto a lo concreto
El docente explica y expone verbalmente con apoyo del libro de texto
El alumno es pasivo: escucha, obedece, estudia y reproduce
Evaluación memorístico-enciclopedista, centrada en los resultados y calificadora









La base son los objetivos, hacia cuya consecución se dirigen el resto de elementos didácticos
Utiliza programaciones didácticas muy detalladas
Se transmiten contenidos actualizados y preparados por expertos
No se tienen en cuenta los intereses de los estudiantes, quienes realizan sistemáticamente actividades programadas















A El centro es el estudiante, sus necesidades, intereses y experiencias
Además de conceptos, se da importancia a las destrezas y las actitudes
Respeto a los ritmos naturales de aprendizaje y utilización del descubrimiento espontáneo
El docente es un líder social y afectivo que usa la libertad guiada como gestión de las conductas
Se utilizan actividades prácticas, abiertas y flexibles, juegos educativos, salidas, observaciones, trabajos individuales y 
grupales














Basado en la investigación como proceso de búsqueda y acción por parte del docente y los estudiantes para com-
prender críticamente la realidad social y producir cambios
Problematización de las experiencias vitales desde una perspectiva ética
Parte de los intereses e ideas de los estudiantes para enriquecerlos progresivamente
Carácter sistémico de los diferentes elementos curriculares e interdisciplinar
Persigue valores educativos como la autonomía, la igualdad, el respeto a la diversidad, la cooperación o la solidaridad
El docente es un coordinador e investigador
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En el campo concreto de la educación musical, Jorquera (2010) ha realizado una propuesta 
de cuatro modelos que guardan relación con los anteriores. Se trata del modelo académico, el 
práctico, el comunicativo lúdico y el complejo (tabla 4). De forma sintética, en los dos primeros 
el alumno tiene un papel pasivo de recepción cultural de las grandes obras canonizadas, bien a 
través de la teoría y la lectoescritura en el académico, bien a través de la práctica irreflexiva en 
el práctico. En el modelo comunicativo lúdico se tienen en cuenta los intereses del alumnado 
cuyo disfrute, motivación y entretenimiento, son el objetivo principal. Finalmente, el modelo 
complejo concibe la educación musical como un proceso de investigación que parte de las ideas 
e intereses de los estudiantes y aborda la música desde una perspectiva culturalista, poniendo 
énfasis en sus significados y funciones contextuales. Además, pretende capacitar a los alumnos 
para comprender críticamente su realidad y participar en ella para poder transformarla.








Papel central de la lectoescritura tradicional, la asimilación de conceptos teóricos, el análisis de las formas y es-
tructuras musicales, la audición de obras con explicación previa y la memorización enciclopédica, anecdótica o 
episódica de compositores y períodos históricos
El conocimiento está establecido por expertos, formado por repertorios canonizados por la tradición (grandes 
obras) y desligado de la vida de los estudiantes
Separación entre teoría y práctica, y gran importancia de los libros de texto
La práctica musical se trabaja a través de la imitación y la repetición







Papel central de la práctica irreflexiva de actividades, como tocar instrumentos, cantar, improvisar o componer, sin 
referencias al significado comunicativo, social ni cultural
La práctica musical se trabaja a través de la imitación y la repetición
Espera que el alumnado disfrute y experimente vivencias afectivas
El repertorio es similar al académico, aunque con la posibilidad de introducir materiales más atractivos, adaptados, 
con una presentación más agradable y motivadores
No se tienen en cuenta las ideas e intereses de los estudiantes y no se fomenta su autonomía
















Papel central de la motivación del alumnado, quien participa y es entretenido mediante actividades lúdicas próxi-
mas a la cultura del espectáculo
En las actividades musicales se introducen significados comunicativos y expresivos, aunque descontextualizados
El repertorio puede ser parcialmente consensuado entre docente y estudiantes, teniendo en cuenta los intereses 
de estos últimos, aunque no sus ideas
La evaluación puede ser parcialmente participativa y mide resultados y algunos procesos







Papel central de la investigación sobre significados, contextos, funciones y estructuras de la música, que se conci-
be como un elemento cultural
Se establecen conexiones entre la música y la cultura propia para comprenderla, participar críticamente en ella y 
transformarla, así como con otras culturas
Se busca el disfrute y la comunicatividad musical
El repertorio está consensuado ente profesores y estudiantes, siendo las ideas e intereses de estos últimos el punto 
de partida para los aprendizajes
La evaluación utiliza diversas herramientas, es consensuada y mide procesos y resultados
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Por su parte, Aróstegui (2014) también establece una distinción de tres modelos didácticos 
que, aunque con algunas diferencias, responden a la lógica ternaria que se ha presentado an-
teriormente. Utilizando el concepto de enfoque como equivalente a modelo, el autor diferencia 
entre técnico, práctico y crítico. El primero prioriza la teoría y la técnica frente a la práctica y la 
interpretación, y exige un gran esfuerzo para conseguir los resultados deseados. El segundo, de 
forma contraria, prefiere comenzar vivenciando la música mediante actividades de movimien-
to y audición, para después racionalizarla. En cuanto al tercero, este es crítico con el repertorio 
canónico de la música académica occidental de tradición europea y propone una música inter-
cultural que incorpore repertorios propios de diferentes grupos sociales. Además, pretende con-
tribuir a la conformación del gusto musical de los estudiantes.
Como se puede observar, Jorquera (2010) y Aróstegui (2014) utilizan el concepto de modelo 
práctico de forma diferente. Así, para la primera no es más que el modelo académico que mo-
difica su metodología mediante la descentralización de la teoría y un mayor protagonismo de 
actividades prácticas, manteniendo el resto de características casi invariables. Sin embargo, el 
segundo autor lo relaciona con el movimiento de Escuela Nueva y las metodologías activas. Es 
decir, lo que para Aróstegui (2014) es el modelo práctico, para Jorquera (2010) es el comunicati-
vo lúdico. Aquí se mantendrán las dos acepciones del concepto de modelo práctico.





O Primero se aprende la teoría musical y la lectoescritura, y luego la práctica
Primero se aprende la técnica y luego la interpretación






O Primero se siente y vivencia la música, y luego se piensa y teoriza
A través de ejercicios de movimiento y audición se interiorizan los parámetros musicales






Crítica a la hegemonía de la música clásica, culta o de varones blancos muertos, ejercida por su relación 
con las clases dominantes
Educación musical intercultural en la que se incluyen géneros y estilos propios de diferentes grupos sociales
Utilización de grafías no convencionales como primer paso hacia la notación
Contribuir a la construcción del gusto musical de los estudiantes desarrollando la capacidad de juicio au-
tónomo y crítico
4. CONCLUSIONES: HACIA UNA EDUCACIÓN MUSICAL CRÍTICA
En este trabajo se ha realizado una revisión bibliográfica de tipo narrativo con el objetivo de 
aproximarse a una caracterización de la educación musical crítica. Para ello, se ha partido de los 
conceptos de paradigma científico, teoría curricular y modelo didáctico, desarrollados por la didác-
tica general, se han identificado sus formulaciones críticas y se han proyectado los postulados de 
estas últimas sobre las disciplinas de la musicología y la educación musical. De esta forma, se ha 
observado que estos tres conceptos, en tanto que diferentes niveles del proceso que relaciona la 
construcción del conocimiento con su aplicación práctica, guardan una inevitable relación, tal y 
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como muestra la tabla 6. Es lógico, puesto que cada marco formal de coordenadas ontológicas, 
epistemológicas y metodológicas determinadas, dará lugar a un tipo de teoría o grupo de teorías 
particulares y, a su vez, estos se concretarán de forma coherente en modelos dimensionales y 
aplicados a la realidad. Además, los tres niveles pueden servir como parámetros constitutivos de 
un determinado tipo de enfoque educativo. Siguiendo con la línea argumental de este trabajo, 
se han identificado tres tipos: el tradicional, el constructivista y el crítico (tabla 6). A partir de 
dicha diferenciación es posible conceptualizar una educación musical crítica, que se sintetiza a 
continuación.
Tabla 6. Tipos de enfoque educativo. Fuente. Tabla de elaboración propia











































































En primer lugar, dicha educación concibe la construcción del conocimiento desde un pa-
radigma sociocrítico. Esto es, entiende que la realidad es construida de forma dialéctica por 
sujetos que se encuentran condicionados por estructuras sociales y a la vez están dotados de 
agencia para transformarlas. Desde el punto de vista de la epistemología, la teoría es ética, 
moral, ideológica, generadora de identidades culturales y está atravesada por el poder. Por eso, 
produce un tipo de conocimiento idiográfico y busca tomar conciencia crítica de las condicio-
nes sociohistóricas en las que se desarrollan los discursos. A nivel metodológico, puede utilizar 
metodologías tanto cuantitativas como cualitativas, pero las orienta a la acción, la conciencia-
ción y la transformación.
Es decir, la educación musical crítica aborda la forma en que se concibe la propia música 
como objeto social y su dimensión estética, y plantea una revisión de las conceptualizaciones 
aprendidas y reproducidas mediante la práctica, como la música autónoma, la obra de arte, el 
genio compositor o el repertorio canónico. Así, por ejemplo, no sitúa la belleza sobre el objeto 
musical en sí mismo, sino sobre un sujeto cognoscente cuya percepción viene determinada por 
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sus propias experiencias vitales. De esta forma, el papel hegemónico que ejerce la música aca-
démica occidental en base a una supuesta superioridad inherente y objetiva se sustituye por 
una dialéctica según la cual el individuo emite una serie de juicios estéticos que a su vez están 
condicionados por procesos de enculturación ejercidos por los sistemas educativos, los medios 
de comunicación o las redes sociales en las que participa. Además, la educación musical crítica 
desvela los mecanismos históricos que han otorgado a la música académica occidental un esta-
tus de superioridad con respecto al resto de manifestaciones artísticas. 
Igualmente, la educación musical crítica cuestiona la visión esencialista de la cultura que se 
construyó durante el siglo XIX como parte de la definición de los nacionalismos y que impone 
de forma apriorística un conjunto de repertorios folklorizados sobre un territorio concreto como 
parte de la concepción de un nosotros. De la misma forma, señala el tratamiento simplificador y 
subordinado con el que se concibe la música de diferentes partes del mundo al tratarla, por con-
traposición a aquella, como la otra música. En cuanto a la música popular urbana, la educación 
musical crítica reconoce que esta construye las identidades culturales de los estudiantes, y a la 
vez se plantea los mecanismos de homogeneización cultural que les afectan como resultado de 
los procesos de globalización económica. 
En segundo lugar, la educación musical crítica se fundamenta en una teoría curricular socio-
crítica. Es decir, concibe a la educación como una actividad política, crítica y moral que consiste 
en la transformación social y la emancipación individual y colectiva. El docente es un intelectual 
transformativo, mientras que el estudiante es un sujeto activo que construye su realidad de forma 
socioconstructivista a partir de la interacción social, la negociación curricular y la crítica ideológi-
ca. Por último, el currículum es una construcción histórica que reproduce las relaciones de poder, 
de forma que este debe consensuarse colectivamente y debe mantenerse flexible y abierto.
Esto es, la educación musical crítica se plantea las formas históricas que han condicionado la 
construcción del currículum en sus diferentes niveles, trata de desvelar los mecanismos de po-
der y los intereses ocultos que pudieran ejercer algún tipo de influencia en el mismo, y construye 
un currículum alternativo desde una ética concreta que comparte y negocia con otros miembros 
de la comunidad educativa, entre los que se encuentran los estudiantes. Por ejemplo, se cues-
tiona el tratamiento academicista y nacionalista que recibe la música en la educación formal, el 
cual se encuentra influido por la educación de conservatorio que han recibido sus diseñadores 
y los intereses de las estructuras políticas que promulgan los diferentes decretos de desarrollo 
curricular. Frente a eso, renegocia un repertorio y unas formas de aprendizaje que reconocen e 
incluyen a la diversidad de identidades musicales presentes en el aula y, a partir de estas, los am-
plían incorporando otras que existen en otros sistemas sociales. Además, ofrece herramientas 
a los estudiantes para comprender su entorno social a través de sus identidades musicales. Por 
ejemplo, facilita la comprensión del gusto musical propio y la capacidad de emitir juicios críticos 
sobre las narrativas de las músicas que consumen.
Por último, la educación musical crítica implementa modelos como el ecológico-comunica-
tivo, el contextual, el colaborativo, el crítico y el complejo. En este sentido, conecta de forma 
sistémica la vida en el aula con otros niveles contextuales como el centro escolar, la comunidad 
educativa, la administración educativa o los movimientos sociales, pudiendo llegar a construir 
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comunidades de aprendizaje. El docente coordina a los estudiantes y persigue valores como la 
autonomía, la igualdad, el respeto a la diversidad, la cooperación o la solidaridad. Utiliza la in-
vestigación como método para que los estos construyan el conocimiento, analicen críticamente 
la sociedad y produzcan cambios, y problematiza las experiencias, intereses e ideas de los estu-
diantes desde una lógica ética e interdisciplinar.
En este nivel, la educación musical crítica establece metodologías participativas y democráti-
cas en las que se tienen en cuenta los deseos a intereses de los estudiantes. Así, la decisión sobre 
el repertorio y las formas de aprendizaje son elegidas mediante mecanismos como el voto indivi-
dual, la búsqueda de consensos y la argumentación sobre la idoneidad de trabajar unas músicas 
u otras. Igualmente, se establecen sistemas de reflexión y debate en los que, a través del diálogo 
igualitario, se comparten diferentes puntos de vista sobre las implicaciones sociales y estéticas 
de unos u otros estilos musicales, artistas o piezas determinadas, así como del trabajo realiza-
do en el aula. Igualmente, se fomenta el trabajo colaborativo mediante actividades de creación 
musical en pequeños equipos, y se implementan sistemas de evaluación formativa en los que los 
estudiantes auto- y co-evalúan sus propios aprendizajes.
En síntesis, una educación musical crítica podría definirse por (1) la resignificación de la pro-
pia idea de música mediante el juicio crítico de los conceptos que históricamente se han cons-
truido en torno a la misma y que han experimentado un proceso de normalización que llega 
hasta la actualidad, presentándolos como naturales y dados; (2) el desvelamiento y superación 
de las relaciones de poder que subyacen en las experiencias musicales, en especial las que gene-
ran algún tipo de exclusión en los contextos educativos, y (3) la utilización de prácticas demo-
cráticas que favorezcan el reconocimiento de la diversidad, la participación y el desarrollo de un 
pensamiento crítico sobre la dialéctica entre música y sociedad. Este tipo de educación musical 
contribuirá a la conformación de un de sujeto consciente de su biografía musical y de la relación 
de esta con las problemáticas sociales del entorno en el que habita, facilitando así su capacidad 
de generar e implementar procesos de emancipación personal y de transformación social.
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